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Resumen

Cuando hablamos de educación inclusiva ha-
blamos de desafiar y combatir la exclusión en 
educación y optar por el desarrollo de escue-
las accesibles, equitativas y de calidad para 
todos. Un planteamiento crítico con los valo-
res dominantes como la ideología de merca-
do, la competitividad, la selección, la eficacia. 

La educación inclusiva no se limita a la in-
tegración del alumnado con necesidades 
educativas especiales o con discapacida-
des, sino que persigue un cambio de las es-
tructuras, relaciones y prácticas educativas 
a fin de integrar a la diversidad del alumna-
do en las experiencias educativas comunes. 

Las estrategias didácticas de atención a 
la diversidad conforman un elemento bá-

sico al diseñar procesos de inclusión en el 
aula que deben apoyarse en la organización 
flexible del trabajo y en nuevos agrupamien-
tos y modos de construir el conocimiento.
El objetivo es establecer comunidades que 
escuchen, apoyen y atiendan a todos los 
alumnos, que aprendan de ellos y con 
ellos, no que los seleccionen y gradúen.

Palabras clave: Educación Inclusiva, prácticas 
inclusivas, integración escolar, atención a la diver-
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sidad, comunidad educativa, prácticas democrá-
ticas, participación, colaboración, segregación, 
mecanismos de exclusión, índice de inclusión, 
pensamiento innovador, apoyo crítico.   

Abstract

When talking about inclusive education we mean 
challenging and fighting against exclusion in edu-
cation, opting for developing accessible, equita-
ble and quality schools for everybody.  A critical 
approach to dominant values such as market ide-
ology, competition, selection and effectiveness. 
Inclusive education involves not only integrat-
ing students with special needs or disabilities, 
but also changing structures, relationships and 
educational practice so that student diversity is 
integrated in everyday education experiences.  
Didactic strategies involving attention to diversity 
are a basic element when designing processes 
for inclusion in the classroom, that should be 
based on flexibility of work organisation, new ways 
of grouping and building knowledge; the objective 
being establishing communities that listen, sup-
port and attend all students, that learn from them 
and with them, that do not select nor rank them.

Key words: inclusive education, inclusive prac-
tice, school integration, attention to diversity, 
school community, democratic practices, par-
ticipation, co-operation, segregation, exclusion 
mechanisms, inclusion index, innovative thought, 
critical support.

1. Introducción

Me gustaría iniciar este artículo con una 
idea sencilla y a la vez contundente que 

permita entender a los lectores la relación 
y vinculación que  todos tenemos con el 
tema de la Educación Inclusiva, porque 
¿quién no ha sentido alguna vez, mientras 
está dando una charla o una simple expli-
cación a los alumnos, que alguno de ellos 
se queda al margen de la misma, fuera 
de juego? No importa ahora el motivo que 
origina ese desencuentro entre profesor y 
alumno. Pueden ser nuestras propias pa-
labras, las condiciones acústicas del aula, 
el momento del día, el nivel de conoci-
mientos del propio alumnado… Podemos 
pensar en otras muchas explicaciones, 
pero lo que quisiera resaltar es el hecho 
de que la marginación, la segregación, la 
exclusión, son fenómenos a los que nos 
enfrentamos en el día a día educativo, 
aún cuando actuemos con la mejor de 
las intenciones como profesores. Por eso 
mantengo que todos estamos implicados 
y comprometidos con ella, con la educa-
ción inclusiva. Porque cuando hablamos 
de educación inclusiva hablamos (en un 
primer acercamiento al tema), de desafiar 
y combatir la exclusión en educación.

Pero, plantear de manera sencilla el pro-
blema, no significa que su abordaje tam-
bién lo sea. Antes bien, combatir la exclu-
sión supone optar por el desarrollo de es-
cuelas para todos, escuelas accesibles, 
equitativas y de calidad para todos. Esta 
opción por hacer inclusivas las escuelas 
es de tal magnitud que autores como 
Ainscow (en prensa) la catalogan como 
la problemática más importante que en 
el ámbito internacional se plantean hoy 
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en día  todos y cada uno de los sistemas 
educativos. 

Pero al tiempo que podemos catalogar la 
educación inclusiva de movimiento edu-
cativo de alcance mundial, hemos de ser 
conscientes de su carácter contrahege-
mónico y minoritario por su condición de 
movimiento contrario y crítico con los valo-
res dominantes (la ideología de mercado, 
la competitividad, la selección, la eficacia) 
que interpela a todas las personas y recla-
ma cambios en todo el sistema educativo: 
centros, profesorado, alumnado y comu-
nidad social. Todos estamos llamados a 
participar en la misma. No hay, o no de-
biera haber, personas ajenas a lo que la 
inclusión quiere significar en la escuela y 
en la sociedad. 	

Sin embargo, el desarrollo de la educa-
ción inclusiva no es igual en todas partes. 
Esto es, las exigencias y planteamientos 
para hacer que la educación no excluya ni 
margine son distintos en contextos y paí-
ses diferentes. Hay sistemas educativos y 
países para los que avanzar hacia la edu-
cación inclusiva supone luchar por lograr 
la escolarización universal de los millones 
de niños y niñas no escolarizados. Otros, 
generalmente más desarrollados, aún ha-
biendo garantizado la escolarización uni-
versal, tienen como principal caballo de 
batalla el desmantelamiento de estructu-
ras excluyentes promovidas y justificadas 
desde sistemas educativos selectivos y 
divididos (para niños y para niñas, para 
alumnado con capacidad y con discapa-

cidad, de una cultura y otra...). Y aún hay  
otro tipo de exclusiones que tienen lugar 
en sistemas educativos comprometidos 
con la inclusión (véase por ejemplo nues-
tra actual legislación, que en sus decla-
raciones se adhiere a los principios de la 
inclusión), pero que en el desarrollo de la 
misma pueden reflejar una asunción más 
política y de carácter utilitario que real. Son 
medidas pseudoinclusivas. Pongamos de 
ejemplo las aulas para inmigrantes que 
separan en su aprendizaje al alumnado 
que pertenece a otras culturas de aquel 
con el que precisamente debería convivir 
e integrarse.

Por lo tanto hablamos de un movimiento 
mundial que se desarrolla y avanza de 
manera diferente en los centros educa-
tivos en función del entramado político, 
filosófico, social, educativo y financiero 
de las distintas sociedades y estados. En-
tendiendo por tanto que no hay recetas ni 
posibles definiciones cerradas de educa-
ción inclusiva, vamos a situarnos en este 
artículo en nuestro propio contexto y situa-
ción, y analizar desde ese punto de vista 
tanto el concepto de educación inclusiva 
como las demandas que nos plantea la 
misma.

2. Ideas Fundamentales sobre 
Educación Inclusiva

Tratando de describir la idea de inclusión 
señala Booth (1998) en su definición dos 
conceptos básicos en torno a los cuáles 
puede entenderse la misma. Esos con-
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ceptos son los de comunidad y partici-
pación, pero además añade a ellos dos 
dimensiones que caracterizan su concep-
ción de la inclusión: su conexión a los pro-
cesos de exclusión y el carácter de proce-
so, no estado, atribuido a la misma. 

“La idea de Inclusión implica aquellos 
procesos que llevan a incrementar la 
participación de estudiantes, y reducir 
su exclusión del curriculum común, la 
cultura y comunidad” (Ainscow, Botth, 
Dyson,1998: 2).

La educación inclusiva supone por tanto 
dos procesos interrelacionados: el proce-

so que supone incrementar la participación 
del alumnado en la cultura y el curriculum 
de las comunidades y escuelas ordinarias 
y el proceso de reducir la exclusión de los 
alumnos y alumnas de las comunidades y 
culturas normales.

Según esto, las nociones de inclusión y 
exclusión presuponen una comunidad en 
la que estamos incluidos o excluidos en 
términos de participación. Por tanto hablar 
de inclusión nos remite a la consideración 
de prácticas –educativas y sociales– de-
mocráticas. Pero además de la participa-
ción en la comunidad y cultura normal, el 
concepto de inclusión supone también la 
participación en el curriculum común (lo 
que se suele plantear como una de las 
mayores dificultades de la inclusión). esta descripción de la inclusión inclu-
ye algunos aspectos de especial relevan-
cia para diferenciarla de la idea de integra-
ción escolar. En primer lugar el hecho de 
que la Educación Inclusiva se dirige a todo 
el alumnado, a todas las personas. Quiere 
esto decir que la educación inclusiva no 
se limita a los alumnos con necesidades 
educativas especiales o con discapacida-
des, sino que la inclusión hace referencia 
a todos y cada uno de los alumnos. De 
este modo esta idea de inclusión, supo-
ne hacer a las escuelas responsables de 
todos sus alumnos, no sólo de los que 
tienen necesidades educativas especia-
les (NEE) y choca con todos aquellos que 
desde una postura anclada en el modelo 
de integración escolar quieren restringir el 
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alcance de la inclusión al alumnado con 
discapacidad.

La idea de participación supone también 
un paso adelante en relación a la integra-
ción escolar, que ha quedado en muchos 
casos limitada a la presencia del alumnado 
en el aula ordinaria, sin garantizar su parti-
cipación activa en la misma. Son alumnos 
de los que podríamos decir que están inte-
grados pero excluidos. Todos recordamos 
y sabemos de ejemplos así, de alumnos 
que han sido incorporados a las dinámi-
cas establecidas en el aula, sin intentar 
ningún cambio en las mismas, sin replan-
teamientos sobre el valor y significado de 
su presencia en el aula. El cuestionamien-
to de la homogeneidad y la celebración de 
la diversidad, aparecen en cambio como 
auténtico motivo de preocupación para la 
educación inclusiva.

En tercer lugar la educación inclusiva su-
pone un marco de referencia más amplio 
sobre los derechos de las personas que 
el mantenido desde la integración. Del 
marco específico de los derechos de las 
personas discapacitadas a no ser segre-
gadas que se defendía desde el princi-
pio de Normalización, se pasa al marco 
amplio (universal) de la Declaración de 
los Derechos Humanos como punto de 
diferencia desde el que pensar y articular 
políticas e intervenciones inclusivas. De 
este modo lo que empezó siendo un mo-
vimiento circunscrito a  los “derechos de 
las personas discapacitadas” y suscrito 
por poco más de una docena de países 

occidentales ha ido ampliando y revisan-
do su alcance, vinculando la inclusión a 
nociones de justicia y equidad social. La 
inclusión se plantea así como un derecho 
humano, como un derecho de rango su-
perior a otros muchos que sirven (explícita 
o implícitamente) para articular respuestas 
educativas segregadoras (Corbett, 1996; 
Lipsky y Gartner, 1996).

En cuarto y último lugar, cabe destacar 
que el tema de la Inclusión no se circuns-
cribe al ámbito de la educación. Consti-
tuye una idea transversal que ha de estar 
presente en todos los ámbitos de la vida 
(social, laboral familiar, etc.). La inclusión 
forma parte de una nueva forma de en-
tender la sociedad. Por tanto, el referente 
básico de la inclusión es el marco social. 
La Inclusión, la participación en la socie-
dad, y sus instituciones, en las distintas 
comunidades, locales, familiares, etc., es 
la clave del proceso. En esto la inclusión 
supone una ampliación del punto de mira 
en relación a la integración. Es bien cierto 
que el principio de Normalización remitía 
a esta idea de sociedad, pero era un pro-
ceso más unidireccional que de cambio 
y adaptación mutuo. Resituar el discurso 
educativo en el contexto social, supone 
en este caso reconocer que es, ha de 
ser, desde un nuevo pensamiento social 
desde el que podremos abordar la educa-
ción inclusiva (Susinos, 2005). Aunque no 
puede omitirse la capacidad de incidencia 
de la escuela en el sistema social el pun-
to de referencia inicial se inclina hacia la 
sociedad como la generadora de los con-

cep14.indd   21 9/7/08   13:26:56



22[opiniones

textos, valores y principios inclusivos que 
la escuela vertebra y recrea.

Es evidente que estas notas y característi-
cas atribuidas a la educación inclusiva, no 
agotan el análisis ni el estudio de la mis-
ma. Si consideramos la inclusión desde 
una perspectiva teórica, podemos discutir, 
divergir, y demorarnos en su análisis, tanto 
como queramos, pero no podemos olvi-
dar que  la segregación es un problema 
práctico, al que se enfrentan profesorado 
y alumnado día a día en las escuelas. La 
segregación y la exclusión son problemas 
a los que hay que dar respuestas prácti-
cas, sobre los que hay que tomar parti-
do y actuar. A las pistas y análisis de los 
procesos que podemos acometer para 
hacer frente a los mismos, se dedica esta 
segunda parte del artículo.

3. Algunos procesos que conducen en 
la dirección de la Educación Inclusiva

La construcción de un entorno educativo 
inclusivo no puede diseñarse de un modo 
fijo y cerrado. No hay recetas ni pautas 
específicas que seguir, como tampoco 
hay un solo camino que nos conduzca 
hacia la inclusión. Más bien podemos 
hablar de múltiples caminos que pueden 
conducirnos en esa dirección. Esos ca-
minos o sendas han de ser trazados y 
adaptados a cada contexto, a cada si-
tuación. Por eso el conjunto de procesos 
que suponen incrementar la participación 
y reducir las exclusiones variarán de un 
centro educativo a otro. De este modo un 

centro educativo puede priorizar o inclu-
so articular su proyecto inclusivo en torno 
a un tema concreto, un microproyecto, 
como por ejemplo hacer más inclusivo el 
modelo de apoyo, que poco a poco se irá 
ampliando a otros ámbitos, mientras otro 
lo hará en torno a la colaboración entre 
compañeros,  etc. 

3.1. Pensar globalmente, 
actuar localmente

Si hay alguna idea que creo que puede 
ayudarnos a entender cómo hemos de 
situarnos ante la educación inclusiva es 
esta máxima que tan oportunamente han 
popularizado los movimientos ecologistas. 
Con ella han intentado concienciarnos de 
cómo el problema global del deterioro 
medioambiental no es sólo una cuestión 
de políticas gubernamentales, decisiones 
y comportamientos de macroorganizacio-
nes y sistemas, sino que depende tam-
bién, de nuestras propias conductas y 
hábitos.

La exclusión educativa, hemos dicho en 
nuestro caso, es un problema mundial, 
que depende, por supuesto, de políticas 
y condiciones socio culturales, educati-
vas, e históricas, pero las tendencias in-
clusivas o excluyentes también pueden 
ser influenciadas por lo que hacemos en 
las aulas, en los centros educativos, en 
la comunidad educativa. Nuestras prácti-
cas educativas afectan y condicionan di-
rectamente al desarrollo de los alumnos y 
pueden llegar a influenciar los procesos o 
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tendencias globales más amplias. Cuan-
do a través de una simple pregunta incor-
poramos a un alumno a la explicación que 
estamos dando en el aula, estamos inclu-
yéndolo, y a la inversa cuando lo ignora-
mos, al tiempo que estamos creando una 
determinada cultura sobre la aceptación o 
no de la diferencia, la discriminación, etc.

La expresión Pensar globalmente, actuar 
localmente nos invita por tanto a asumir la 
responsabilidad propia en el proceso de 
inclusión y a la vez nos anima a buscar 
e indagar soluciones locales no estereo-
tipadas a los problemas y circunstancias 
locales de cada centro, de cada comu-
nidad educativa. Pero esta idea también 
nos recuerda que el proyecto local debe 
estar unido al planteamiento global. 

3.2. Proyectos institucionales 
inclusivos: el centro educativo 
como marco de referencia

El primer aspecto importante a considerar 
a la hora de hacer frente de manera local 
a la educación inclusiva es, como ya se 
habrá adivinado,  el contexto institucional 
en que se quiere desarrollar. La definición 
y el análisis de las condiciones y situación 
de partida así como la identificación de 
necesidades posee una importancia es-
pecial, porque va a actuar como punto de 
referencia y guía del resto del proceso. 
Pero definir y concretar ese marco de re-
ferencia  no es tarea fácil. Entre los obs-
táculos están las dificultades para trans-
formar centros educativos y aulas desde 

los tradicionales modelos que abordan las 
necesidades de los alumnos desde una 
perspectiva no meramente individual has-
ta aquellos, acordes con el planteamiento 
inclusivo, que plantean la diversidad como 
una cuestión de aula y centro (de sus cul-
tura, valores, prácticas…).así pues, la respuesta a la diversi-
dad desde los planteamientos inclusivos 
implica una toma de postura local sobre 
la concepción de cada centro educati-
vo como organización, así como sobre 
su propia estructura para dar cabida a 
todos los alumnos. Porque la respuesta 
a la diversidad de necesidades en una 
escuela inclusiva no se puede basar en 
una organización de recursos especiales 
–diferenciados dentro del centro– sino en 
la generación de estructuras, relaciones 
y prácticas que incluyan  la diversidad de 
alumnos en las experiencias educativas 
comunes. 

Sabemos que la mejor manera de afrontar 
las modificaciones institucionales, no es 
necesariamente desde grandes proyec-
tos de cambio, sino a través de procesos 
que poco a poco y desde abajo van mo-
dificando e impregnando gradualmente la 
cultura institucional.  Pensemos en los tra-
bajos y herramientas que para favorecer 
ese proceso se han desarrollado en estos 
años y que inciden en esta misma idea. 
Por ejemplo el índice de Inclusión (Booth y 
Ainscow, 2002 ) que ayuda a los centros 
a analizar su situación y a diseñar y trazar 
su propio camino hacia la inclusión, o el 
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trabajo de Moriña (en prensa) que ofrece 
materiales de formación que autoges-
tionados en los centros por los propios 
profesores pretende ayudar en la misma 
dirección.

Por tanto, en lugar de imponer modelos 
de mejora o cambio validados externa-
mente habremos de ayudar a las escue-
las a crear sus propios modelos. Si esa 
creación pasa por la consideración de las 
biografías y circunstancias de cada orga-
nización, de cada escuela, como Ains-
cow, Hopkins, Southworth y West (1994) 
plantean, es mucho más probable que 
los cambios que se acometan en las ins-
tituciones sean significativos. Por tanto el 
camino de la educación inclusiva ha de 
acometerse asumiendo la complejidad de 
la misma, su carácter como guía del tra-
bajo del centro y su valor como estrategia 
de aprendizaje y desarrollo institucional. 

Hemos señalado además, al inicio de este 
artículo la idea de escuela como comuni-
dad inclusiva de todos y para todos. No 
sólo de los alumnos, no sólo de los pro-
fesores, sino de la comunidad educativa 
más amplia en que ésta se halla. Crear 
comunidades educativas inclusivas supo-
ne también prestar atención al papel de 
las familias en las escuelas y el papel de 
la comunidad social en la escuela. Y a la 
inversa también, al hablar de proyectos de 
inclusión gestados localmente desde un 
pensamiento global, tendríamos que  ha-

blar de la escuela en la comunidad familiar 
y la escuela en la comunidad social.

3.3. Aprender unos de 
otros, unos con otros

No hay duda de que la colaboración apa-
rece como la gran “estrella” en el panora-
ma de los procesos que conducen hacia 
educación inclusiva. La colaboración se 
plantea como estrategia de aprendizaje, 
como estrategia de formación, como mar-
co de  relaciones, como seña de identidad 
de la cultura escolar inclusiva. Se podría 
por tanto hablar de la colaboración como 
valor redundante en todos y cada uno de 
los grandes espacios y ámbitos escolares 
que persiguen la construcción de una so-
ciedad sin exclusiones.cada vez parece más claro también 
que la actitud de “aprendices” de quienes 
participamos en procesos de inclusión 
es un componente básico de la colabo-
ración. Escuchar a los compañeros (sus 
dificultades, temores y resistencias), tratar 
de entender la situación desde su punto 
de vista y dialogar y participar en las ini-
ciativas que se van emprendiendo para 
dar respuesta a la diversidad es una de 
las principales y más importantes fuentes 
de aprendizaje. La educación inclusiva no 
puede acometerse como proyecto perso-
nal o meramente individual de nadie, sino 
que demanda como decíamos el trabajo 
en grupo, así como el traspaso de fronte-
ras disciplinares y profesionales para, co-
laborativamente, dar respuesta a la com-
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pleja situación que supone la educación 
sin exclusiones.

La potencialidad de la colaboración en el 
marco de la inclusión ha quedado demos-
trada en numerosos trabajos y experien-
cias que plantean la misma, como uno 
de los pilares fundamentales en el camino 
inclusivo. De ahí la necesidad de profun-
dizar y avanzar en distintos tipos de cola-
boración (Gallego, 2005): interinstitucional 
(proyectos de colaboración entre escue-
las); interprofesional (entre escuelas y pro-

fesionales); interservicios (entre escuela y 
servicios educativos y/o sociales del en-
torno); entre alumnos (de colaboración en 
el aula, ya sea en el proceso de apren-
dizaje, ya en la dimensión social); con la 
comunidad familiar (escuela-comunidad). 

Pero son los cambios culturales los más 
importantes. Establecer comunidades 
que escuchen, apoyen y atiendan a todos 
los alumnos, que aprendan de ellos y con 
ellos, no que seleccionen y gradúen, exige 
modificaciones sustanciales en las relacio-
nes y cultura de la organización. Por eso 
las acciones propuestas incluyen también 
cambios en la dinámica social de partici-
pación en las escuelas. Crear institucio-
nes para todos exige dar oportunidades a 
todas las personas de comunicarse, y de 
comunicarse mejor. La actividad conjunta, 
solidaria y cooperativa, tanto dentro de las 
aulas (no sólo como estrategia de apren-
dizaje, sino también de desarrollo social), 
como en el trabajo de los profesores (en 
la planificación, en el desarrollo de la en-
señanza, en la evaluación, etc.) ha de di-
rigirse a crear oportunidades de construir 
una comunidad acogedora,  participativa 
y de apoyo de unos a otros, donde la di-
versidad (al margen de la competitividad y 
selección) puede ser valorada como una 
contribución enriquecedora y positiva.

La organización escolar como institución 
donde aprenden no sólo los alumnos, 
sino también los profesores, y donde el 
aprendizaje se concibe y diseña como ex-
periencia colectiva, comunitaria, no como 
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proceso privado e individual, cobra toda 
su fuerza al hablar de la escuela como co-
munidad inclusiva que ofrece oportunida-
des de aprendizaje a todos sus alumnos 
y por tanto y necesariamente a todos sus 
profesores, a la comunidad escolar (Echei-
ta, 2006). Se plantea así la necesidad de 
pensar la escuela como comunidad con 
capacidad de aprender de su propia his-
toria, de sus propios recursos, de afrontar 
con mecanismos válidos los problemas 
que va afrontando.

3.4. Pensamiento innovador, 
pensamiento crítico

Ya he señalado esta idea que alude al 
papel atribuido al profesorado en el pro-
ceso de inclusión, un papel que recono-
ce al mismo como profesional reflexivo, 
como actor y “pensador” de su actividad 
profesional, capaz de diseñar, tomar deci-
siones y crear contextos y situaciones de 
aprendizaje ajustados a las características 
singulares de cada centro y de cada gru-
po de alumnos.	

Es ésta otra de las ideas más fuertemente 
vinculadas a la educación inclusiva, que 
se traduce en la práctica en la necesidad 
de acometer la misma, no sólo colectiva-
mente, sino desde una actitud de investi-
gación, abierta, crítica, desde un pensa-
miento que Hart (1996) ha denominado 
“pensamiento innovador”, como vía para 
afrontar los novedosos y complejos pro-

blemas que la creación de comunidades 
inclusivas trae consigo. 

Reconstruir la escuela y hacer de ella una 
organización inclusiva supone así que la 
organización escolar, en lugar de prote-
gerse contra el reto de la diversidad usa 
ésta para problematizar y reconstruir las 
prácticas más asentadas y tradicionales. 
En lugar de crear alternativas especiales 
que permitan a la estructura del centro, 
las aulas o los departamentos permane-
cer inalterados, desde la asunción de un 
desarrollo institucional ad hoc la escuela 
crea y usa de manera innovadora los re-
cursos personales, en la búsqueda de so-
luciones nuevas a los nuevos problemas. 
Desde estos planteamientos los alum-
nos que hacen demandas especiales a 
las escuelas proporcionan a las mismas 
la oportunidad de revisar y aprender so-
bre las limitaciones de la práctica escolar. 
Proporcionan con ello, la oportunidad de 
construir un nuevo conocimiento dirigido 
a incluir a todos los alumnos. este mismo planteamiento crítico ha 
de presidir la vida institucional y alcanza 
a todas sus estructuras. Por ejemplo el 
apoyo que la escuela inclusiva plantea, 
no es un apoyo experto ni prescriptivo, es 
por el contrario un apoyo que promueve 
la indagación, la búsqueda conjunta de 
soluciones, el diálogo y la confrontación 
entre profesores en la escuela. Dyson 
(2000) llama a esta concepción del apoyo 
como “apoyo crítico”. La principal caracte-
rística del mismo es que se interesa sobre 
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todo por la deconstrucción de cualquier 
práctica en curso, tanto en sus asuncio-
nes éticas, como políticas, pedagógicas, 
etc., y se preocupa del análisis de las al-
ternativas que se rechazan, así como de 
aquellas por las que se toma partido. Es 
pues un proceso que lleva a que la prácti-
ca educativa se construya y deconstruya 
a través del análisis y debate crítico, un 
proceso que pretende poner bajo cues-
tión incluso las mejores prácticas. Es por 
tanto éste un planteamiento similar al de 
Skrtic, quien propone la práctica de un 
“pragmatismo crítico” (1995) apelando a 
la necesidad de revisar y cuestionar las 
prácticas existentes.

3.5. Aulas diversificadas, 
comunes para todos

La experiencia tan común y cotidiana para 
la gran mayoría de alumnos de compar-
tir pupitre, tareas, deberes, hasta juegos, 
es muchas veces extraña para algunos 
alumnos que ven como de una forma u 
otra van siendo desligados de la participa-
ción en el aprendizaje de la clase, con las 
consecuencias que ello tiene para todos 
(ellos y los otros). Por eso, la vida en el 
interior de las aulas ha de verse sustan-
cialmente modificada al pretender guiar la 
misma bajo los planteamientos inclusivos. 
Pretender acoger en el aula a alumnos 
pertenecientes a muy diversos grupos (en 
situación de desventaja como es el caso 
de los alumnos procedentes de minorías 
étnicas, culturales, los alumnos prove-
nientes de distintas clases sociales, o con 

capacidades e intereses distintos)  desde 
el compromiso de la construcción de una 
educación de calidad, para todos, supone 
pensar en el aula ordinaria como espacio 
de aprendizaje instructivo para todos los 
alumnos, en el que el aprendizaje es un 
derecho y una posibilidad que ha de con-
cretarse en la participación en el proceso 
de aprendizaje.

Por eso la no curricularidad, o la idea de 
que algunos alumnos (por ejemplo los  
alumnos con necesidades educativas es-
peciales), no pueden desarrollar un currí-
culum formalizado en el aula, sino fichas 
y breves actividades atomizadas, desco-
nectadas de la actividad global del resto 
es sinónimo de abandono en la búsqueda 
de comunidad de diversidad. También la 
excesiva diferenciación, las adaptacio-
nes curriculares individuales (cuando se 
conciben como punto de partida, y no 
de llegada) suponen poco más que tener 
presente el hecho de las diferencias en el 
aula. El aprendizaje y las posibilidades de 
acceso al mismo no han de basarse en 
oportunidades de diferenciación sino más 
bien de búsqueda de caminos comunes 
que se diversifiquen atendiendo a las dis-
tintas necesidades.

Hoy sabemos que tenemos que planifi-
car el aprendizaje pensando en todos los 
alumnos (Ainscow, 2000) y que concebir 
el aula como comunidad de aprendizaje 
exige planificar la incorporación de todos 
los alumnos al trabajo global (incluso aún 
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en el caso de que existan  diferencias sig-
nificativas en el mismo). 

La búsqueda de un desarrollo práctico 
heterogéneo y diversificado del currículum 
común (Gimeno, 2000), manteniendo la 
igualdad es otra de las grandes señas de 
identidad del currículum inclusivo. Sapon 
Shevin (1999) ha señalado que se reco-
noce el derecho a ser diferente cuando 
se prevén estrategias que se adaptan a 
esa diversidad natural, no cuando se aísla 
y separa como reconocimiento de la dife-
rencia. Este ideal lleva a centrar el interés 
del curriculum inclusivo en las medidas de 
atención a la diversidad denominadas or-
dinarias y no en las especiales. Supone, 
por tanto, trasladar el debate del apren-
dizaje, desde el alumno (cómo adaptar 
el curriculum al alumno) hasta el aula, y 
la búsqueda desde el currículum común 
de aula de aquellas pedagogías y meto-
dologías que respondan a la diversidad. 
Obviamente la individualización tiene ca-
bida en estos planteamientos, pero nunca 
como punto de partida de la propuesta 
educativa de una persona, y tampoco 
como punto de llegada (por lo que podría 
suponer de otorgar un carácter terminal a 
la propuesta educativa común de un alum-
no), sino siempre como un paso más de 
un proceso que debe devolver y restituir a 
los alumnos al seno de su comunidad, de 
su cultura y valores. 

Las estrategias didácticas de atención a la 
diversidad  conforman  un elemento bási-
co al diseñar procesos de inclusión en el 

aula. Desde esta perspectiva las mismas 
deben apoyarse en una serie de principios 
generales que se refieren básicamente a 
la organización flexible del trabajo y a nue-
vos agrupamientos y modos de construir 
el conocimiento, de tal forma que se per-
mita la expresión de las peculiaridades de 
cada grupo y una atención diversificada 
al alumnado dentro del mismo. Para Gi-
meno y Pérez Gómez (1992:331). Estos 
principios generales incluyen la variedad 
en las tareas, el uso de unidades de tra-
bajo estructuradas y fáciles de seguir, lo 
que supone dar a los alumnos la oportu-
nidad de trabajar independientemente; la 
diferenciación en el estudio de temas o 
en parte de los mismos, presentando dis-
tintos niveles de realización para alumnos 
aventajados e intensificándolos para los 
que presenten problemas; la distribución 
del tiempo del profesor entre subgrupos 
de alumnos, para lo cual se requiere que 
el trabajo esté previamente estructurado; 
la distribución del alumnado para trabajos 
en pequeños grupos, que pueden versar 
sobre distintos temas o partes de la mis-
ma unidad, permitiendo también la diver-
sificación; y los medios diversificados para 
el desarrollo del currículo (los cuales ofre-
cerán una misma información por distintas 
vías e idénticos estímulos).

Tomando los anteriores como criterios 
para la selección y el análisis de las me-
todologías a seguir en el aula, podríamos 
hablar también de una serie de métodos 
cada vez más populares en aulas inclusi-
vas como son aquellos que se basan en 
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la diversificación de la enseñanza, como 
la enseñanza escalonada o multinivel 
(Tomlinson, 2001), la enseñanza coope-
rativa, la tutoría entre iguales y el trabajo 
por proyectos. Y también aquellas otras 
estrategias metodológicas que parten de 
la personalización de la enseñanza como 
los planes de trabajo personalizados, los 
contratos didácticos o las estrategias de 
autorregulación del aprendizaje (Pujolás, 
2004).

Las siguientes frases de algunos jóvenes 
que han sido escolarizados en contextos 
inclusivos sobre cómo aprenden mejor 
son bastante sencillas, pero nos ayudan 
a matizar y destacar algunas ideas que 
bien merece la pena resaltar para cerrar 

este punto. Dicen estos jóvenes, entre-
vistados en el seno de una investigación 
más amplia, que han aprendido traba-
jando juntos, con ayuda, vinculando el 
aprendizaje a su experiencia, etc. ¿No 
deberíamos reconocer en estas afirma-
ciones algunas importantes bases del 
aprendizaje escolar?

4. A modo de cierre

En las páginas anteriores he intenta-
do plantear algunas de las estrategias e 
ideas más vinculadas a las concepciones 
y prácticas inclusivas. No quisiera, sin 
embargo, cerrar este artículo, sin recor-
dar que no existen escuelas ni prácticas 
perfectas, que no podemos poner el listón 

Las mejores condiciones y características de los procesos de aprendizaje según el alumnado
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de nuestras metas tan alto, que desista-
mos en su empeño, por inalcanzable, a 
la vez que tampoco podemos asumir un 
planteamiento tan crítico sobre las dificul-
tades educativas que desestimemos las 
posibilidades, por pequeñas que sean, de 
cambio.

En definitiva, me gustaría terminar recor-
dando que como Slee ha señalado,  la 
escuela ideal es la escuela imperfecta, 
la escuela que asume su imperfección y 
busca alternativas a la misma, la escuela 
que sabe que siempre existirán o podrán 
crearse mecanismos de exclusión y vigila 
atentamente sus prácticas para evitarlos, 
la escuela, que evidentemente intenta de-
sarrollar prácticas inclusivas.
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